Jan Wyndhamn—Roger Siljo

A szoveges feladatok és
a matematikai érvelés

Mennyire képesek a gyerekek elsajdtitani
a szovegszeriien megfogalmazott valdsdg
utalasait és jelentését

A feladatmegolds képességek fejlesztése a matematikatanitds
fontos célja. A tanulds metaforikus megfogalmazdsdban
a feladarmegolddst gyakran gy értelmezik, mint olyan szitudciot,
amelyben a matematikai képességeket és ldtdsmédot gyakorlati
médon haszndljdk fel; amikor a didkok feladatokat oldanak meg,
valGs szitudciokra alkalmazzdk tuddsukat és nem csupdn elvont
feladatsorokat végeznek el, amelyeket szdmtani miiveletekkel meg
lehet oldani. A feladatmegoldds dénid stillyal méri az igazi
készségeket s megériest.

amikor is a gyerekektdl elvarjuk azoknak a feladatmegoldd készségeknek a meg-

feleld hasznalatat, melyeket a matematikaoktatas soran szereztek meg. Miként K.
Reusser irja, a szoveges feladatok ,,a matematikaoktatas fontos részét képezik, amennyi-
ben a matematika és a valosag kozotti kélesonhatast jelképezik, és alapvetd tapasztala-
tot nydjtanak a matematikai modellezésben”. (/) Amikor hétkdznapi nyelven fogalma-
zunk meg feladatokat, melyekben vasarlasi, banki tigyletek szerepelnek, vagy amelyek
utjelzo tablakon lathato tavolsagokkal kapesolatosak stb., a matematikai kapesolatok €s
miiveletek ismerte eszkdz az emberek kezében, amellyel megoldhatnak fontos felmeri-
16 problémakat. Mivel a modern matematikatanitas fo célkitizése, hogy felkészitse az
embereket az un. valo életbé] vent feladatok megoldasara, az olyan kutatdsi eredmények,
melyek szerint ez nem valésul meg, nyugtalansagot keltenek a szakértdk korében €s a
laikusokban is. (2)

Azon kiviil, hogy eléirasosan megvitatjuk, mi a haszna és értéke a didkok feladat-
megold6 képességei fejlesztésének, még egy olyan elem van ebben a feladatiipusban,
ami a mi szempontunkbol érdekesnek latszik. A feladatok kozben kiilonbbzd nyelvi
és szimbolumrendszerek kozott kell mozogni. A hétkdznapi nyelven kifejezett eserneé-
nyeket és az ismerds tevékenységek leirasat kell talakitani a matematika fogalmai
rendszerébe illéen, és olyan formalis miiveletekbe kell éket behelyezni, amelyek a
matematikai jelentés univerzumaban meghatarozottak. Mas széval ezekben a helyze-
tekben a mindennapi nyelv szemantikéjat és szintaktikajat kell a formalis matemati-
kai érvelés szerkezetével 8sszhangba hozni. E tanulmany célja, hogy bemutassa azo-
kat a megfigyelt nehézségeket, melyekkel a didkok talalkoznak, amikor feladatmeg-
oldas kézben ezen univerzumok kozott kell mozogniuk. Ezenkiviil szeretnénk felhiv-
ni a fisyelmet a didkok elhelyezkedésénck fontossagéra, (3) amikor ilyen altalanos
probléméakkal foglalkoznak. Véleményiink szerint a didkok elhelyezkedése — vagyis
azok a perspektivikus és kommunikativ premisszék, amelyek alapjén a didkoknak
dolgozniuk kell — fontos forrds a feladatmegoldas nchézségeinek megértéséhez.

E bbol a koncepcidbol kivetkezden, a szbveges feladatok fontos hatteret nydjtanak,
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A feladatmegoldas és az dltalinos iskolai matematikaoktatds

Boségesen akadnak kutatdsi bizonyitékok arra, hogy a tanulék a sztiveges feladatokat
nigy oldjak meg, hogy a matematika szintaxisara figyelnek a ieirt események jelentése he-
Lyett. (4) A szdveges feladatok értelmezésében a tanulok szabdlyokat kdvetnek és szim-
bo6lumokat hasznalnak anélkitl, hogy végiggondolnak vagy elememmék, hogy ezek a sza-
balyok és jelképek mit foglalnak magukban abban a kontextusban, amelyben hasznéljak
Oket. Ennek dltalaban az az eredménye, hogy a didkok bizonyos standard feladatokat ki-

elégitben oldanak meg, de nem tudjak al-
kalmazni a tuddsukat, amikor 0j tipusi fel-
adattal keriilnek szembe. A vildgrél vals
ismereteiket sem nagyon hasznaljak, ami-
kor matematikafeladatokat oldanak meg.
A szintaxis — a szimbélumok kézitti sza-
balyokon alapul6 kapcsolat — szintjére va-
16 dsszpontositds gyakran azt eredménye-
zi, hogy a didkok a feladat lényegére nem
figyelnek (erre még késébb visszatériink).

Amikor a feladatmegoldds volt a tanitas

- €s tanulis elsédleges célja (szemben pél-

daul a matematikai szabdlyok mechanikus
memorizaldsaval és az azt kivetd gyakor-
lassal standard példakon), a kutaték pro-
baltdk meghatdrozni, hogyan lehet ezt a
képességet megérteni és megmagyarazni.
E kutatas hatterében az a kifejezett cél allt,
hogy olyan (j tanitasi és tanulasi médsze-
reket talaljanak, amelyek megkénnyitik a
didkok szdmara a feladatmegoldo képessé-
gek elsajatitasat. (5) A hetvenes években
megkisérelték szisztematikusan kérivlha-
tarolni azokat a tényezéket, amelyek meg-
hatarozzak, mitdl valik nehézzé vagy kon-
nyive egy-egy feladat a tanulok szamara.
Ez a kutatas nagyrészt kisérleteken és sta-
tisztikai elemzésen alapult. Az 1980-as
években az esettanulmanyokra és interjak-
ra alapozott kutatas keriilt elétérbe, ami a
hangosan gondolkodds modszerével pro-
balia meg elkiiléniteni a tapasztalt és ta-
pasztalatlan, az n. szakérté és Gjonc dia-

Ez a kutatds nagyrészi
kisérleteken és statisztikai
elemzésen alapult. Az 1980-as
években az esettanulmdnyokra
és interjuikra alapozott kutatds
keriilt elotérbe, ami a hangosan
gondolkodds mddszerével
probdlta meg elkiiloniteni
a tapaszialt és tapaszialatlan,
az un. szakertd és tifonc didkok
Jeladatmegolds médszereit.
Emunka - akdr kisérleti, akdr
naturalisztikus - eredménye
szerint a feladatmegoldds
kifejezett tanildsa nem bizonyult
kitlbndsen hatckony eszkoznek
a tanulok képességeinek
Jejlesztésében. Vagyis a gyenge
Jfeladatmegoldok nem lettek
Jobbak atidl, hogy utdnozidk a jo
Jeladatmegoldokat. Mindségi
kutatdsi modszereket is
haszndltak szdmos metakognitiv

képességgel foglalkozo
tanulmdnyban a feladal-
megoldds és a matematikai
ervelés teriiletén.

kok feladatmegoldd mddszereit. E munka — akdr kisérleti, akar naturalisztikus — eredmé-
nye szerint a feladatmegoldas kifejezett tanitdsa nem bizonyult kiilondsen hatékony esz-
kdznek a tanulok képességeinek fejlesztésében. Vagyis a gyenge feladatmegoldok nem
lettek jobbak attdl, hogy utanoztdk a j6 feladatmegolddkat. Mindségi kutatdsi médszere-
ket is hasznaltak szamos metakognitiv képességgel foglalkozé tanulmanyban a feladat-
megoldas és a matematikai érvelés teriiletén. Ezekben a tanulmanyokban a figyelem koz-
pontjaban a didkok tudasa €s a sajat érvelésitkre ¢s stratégiaikra valé ralatas alit. Altala-
nossigban véve, a metakognitiv képességek fejlesztését célzo programok nem hoztak vi-
lagos és meggy6z6 eredményeket minden téren. Az 1980-as évek masodik felében, és a
kilencvenes évek elején elmozdulas tértént a megismerés szituacios megertése iranyiba,
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¢és ennek kovetkeziében sok tudos egy sokkal inkabb etnografiailag meghatarozott kuta-
t4si modszert fogadott el. (6) A kutatas ilyen iranyn valtozésanak hatasa az iskolai tani-
tas és tanulds szempontjabsl még nem teljesen viligos.

A legtdbb olyan tanulmany, amelyik a matematikai érvelésben a szituacios modellt
hasznalja fel, azt probélta meghatarozni, hogy a didkok tulajdonképpen mit csinalnak fel-
adatmegoldas kozben. (7) Az értelmezés kiindulasi pontja ebben az esetben altalaban
szélesebb, mint a puszta matematika. Sok tudds mar a didkok érvelésében meglevé kon-
textualis tényezdket is bevonja az elemzésbe, s a kdzpontban ma mar az iskolai matema-
tika kultiraja talalhato. M. Nickson cikkének a cime is bizonyitja ezt az eltolodast: A ma-
tematikadra kultirdja: ismeretlen mennyiség? (8)

A feladatmegoldas tanulmanyozasaban tehdt az a torekvés, hogy a kognitiv megkdze-
lités, amely szerint az ilyen tevékenységeket csak szellemi struktirakra valo utalassal le-
het megérteni és megmagyarézni, tobbé-kevésbé kiszorult a kutatasbol. A feladatmegol-
das természetének legfrissebb értelmezései leginkabb az interaktiv megkdzelitésbol in-
dulnak ki, amely jobban hangsiilyozza az emberi tevékenységek szituacios jellegét. Ezek
az interaktiv megkozelitések — fliggetlenti] attdl, hogy melyik elméleti alapallast fogad-
jak el — ugy probaljak megmagyarazni az emberi megismerést, hogy az egyéneket idében
és térben megragadhato szituacidkba helyezik és felkérik Gket arra, hogy vegyenek részt
bizonyos tevékenységekben (de masokban nem). Az egyéni cselekvés és tanulas a kultu-
rilis tevékenységekbe bedgyazott és azoknak része. Hogy az emberek mit tesznek és mit
tanulnak, legalabb annyira tilkkrdz kontextudlis premisszakat és megszoritasokat, példaul
amit az iskola jelent kommunikéciés kdrnyezetként, mint az egyének tulajdonsagait. A
feladatmegoldas ilyen felfogasaban — abban, hogy mi hatirozza meg a készségfejlesztést
—, az oktatdskutatds egyik legfontosabb célja lesz annak dokumentalasa, hogy mi szamit
feladatmegoldasnak az iskoldban. A feltételezés alapja, hogy az iskolai gyakorlatban
résztvevd didkok megtanuljak meghatdrozni a feladatmegoldast bizonyos modokon ¢€s
megtanuljak ezeket a tevékenységeket konkrét cselekedetekkel azonositani.

A kommunikacio és az értelmezés mint szituicids kulturalis tevékenység

A kultira a tdrsadalomtudomanyok egyik legnehezebben tetten érhetd és legvitatottabb
fogalma. Sok teriileten, és kiilondsen az antropologiaban, (9) ahol a kultiira a kutatas leg-
fontosabb targya, heves vitak folynak a fogalomrol. Egy meglehetdsen leegyszertisitett és
vilagos meghatarozashoz tartjuk magunkat, amely alapul szolgalhat annak magyarazatdhoz,
hogyan viselkednek a didkok az iskola adott kommunikativ kérnyezetében. Altalanossag-
ban véve olyan vilignézetre és tarsadalmi gyakorlatra utalunk, amelyeket egy tarsadalmi
kozosség képvisel. Ebben a tanulmanyban a figyelem kozéppontjaban a diakok és tanarok
alkotta kozdsség all, amely az intézményi tanulds kommunikacios hagyomanyai kbzepette
tevékenykedik. Ebben az értelemben, etnomddszertani nyelvet hasznalva, dk azok, akik az
iskolat ,,csindljak”. (10) A kultira részét képezik a targyak, a tevékenységek megszervezé-
sének modja (példaul az, hogyan helyezkednek el a didkok €s tanérok a térben), ugyanagy,
mint a kommunikativ hagyomdnyok és vilagnézetek, melyeket a kozisség egytittesen kép-
visel. Mintdkat és szabalyszeriiségeket csak akkor lehet megéllapitani, ha a cselekvés sor-
rendjét szabalyok alapjan hatarozzuk meg. A kultira fontos aspekiusa az a hallgatolagos fel-
tételezés, ami mindama cselekvésnek a szituacios jelentését illeti, amelyeket az iskola kon-
textusa érvényesit és amelyek e bizonyos tarsadalmi gyakorlat tijra¢lesztésének forrasai.
Mindez azt sugallja, hogy két tanéra kultiraja soha nem azonos. Inkabb egy téma variaci-
6ird] van sz6, kozos és eltéré vonasokkal, amelyek parhuzamosan jelentkeznek.

Néhany elemzd ,,didaktikai szerzodésnek” nevezte az iskolara jellemz6 kommunikaci-
6s mintékat és térsadalmi kolcsonhatdsokat, (7/) Masok inkabb a ,tarsadalmi szerzddés”
| fogalmat hasznaljak cbben a kontextusban. (/2) Ha a kommunikativ szerzddés azt jelenti,
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hogy a feladatmegoldast olyan forméban szervezik meg, amilyenben a tandr el6szér bemu-
tatja, mit kell megtanulni, aztan a didkok egy adott feladatsoron ezt begyakoroljak, egé-
szen logikusnak tiinne a feladatmegoldds sztereotip megkazelitése, melyet a diakok hajla-
mosak elfogadni a matematika szintaxis4ra valé koncentrildssal, a jelentés helyett. (73) Ez
a hozzadllds virhat6 el olyan pedagogiai madszerek alapjan, amelyek azt sugalljék, hogy
a helyes vilasz fontosabb, mint az érvelés. A diakok valosziniileg elégedettek a helyes va-
lasszal, a tandr is elégedett, mivel hajlamos tigy értékelni ezt az eredményt, hogy a didkok
megeértették és megtanultdk az anyagot. A szerz6déses kotelezettségek fontos feltétele tel-
Jesiilt. Amikor a feladatmegoldas sztereotip mintak rutinjavd valik, sok esetben konnyebb
lesz a digknak megoldani e feladatot, mint megérteni a megoldast, s azt, hogy az miért jo.

Amitinna valt tanitas és tanulds, valamint ezzel egyiitt a feladatok szvegére valo dssz-
pontositas a jelentésiik helyett abban a megfigyelésben mutatkozik meg, amely a kutatds-
ban gyakran eléfordul, (74) az tudniillik, hogy a didkok hajlandok eifogadni €sszertitien,
st képtelen valaszokat is. R B. Davis példaul azt irja, hogy amikor az a feladat, hogy
osszunk el ot lufit két gyerek kozott, sok diak azt a vélaszt adja, hogy 2,5 lufi jut egynek,
amit az ,,5:2=2,5” osztds eredményez. (15) Ez az eredmény jél illusztralja a probléma jel-
leget, amire empirikus tanulméanyunk 6sszpontosit. Hogyan reagalnak a didkok, amikor
kénytelenek figyelembe venni két, részben eltéré kommunikdcids premisszat; (16) az
egyik azt mutatja, hogy a matematikatanitas didaktikai szerzédéséhez kellene ragaszkod-
ni, a masik szerint pedig a feladat jelentésére kellene figyelni, mielétt valaszolunk a kér-
désre. lgy tanulmanyunk azt vizsgalja, miként cselekednek a diakok, amikor szembeta-
lalkoznak azzal a dilemmaval, hogy cgyrészt megoidjak a matematika példat, masrészt
valésighti megfontoldsokat vegyenek figyelembe a vilag mikodésével kapesolatban.

A feladatok problémai

Kognitiv szempontbodl az ltalunk hasznalt feladattipusokra adott valaszok a képesség
vagy logikus érvelési készség hianyat mutattak. Mondhatjuk persze azt, hogy ezek a fel-
adatok nem tartoznak a matematikatanitds kulturajahoz, ami altalanos Jellemzd a svéd -
€s taldn tobb mas — iskoldra. A tanul¢k nem szadmitanak ilyen feladatokra és nincsenek
felkésziilve arra, hogy mozgdsitsanak bizonyos stratégiakat, amelyek segitségével meg-
oldhatjak 8ket. A tapasztalati kutatds meggy6zGen bizonyitotta, hogy az iskola vilagdban
a didkok ritkén alkalmaznak ,,valésaghii megfontolasokat” a szbveges feladatok megol-
dasakor. (/7) Természetesen azonban — és ez egyik kiinduldpontunk — a didkoknak az élet
sok terilletén kell valosaghtt megfontoldsokat kavetniiik. Igy azt kell megértentink, ho-
gyan lehet megértetni a gyerekekkel a szamtani szabalyokat ¢s eljardsokat, s cgyidejiileg
azt, hogy figyeljenck a szoveges feladatok jelentésére és a jelenségre, amire utalnak,

Ezt az érvelési modot az /. dbra illusztrdlja. (18) A matematikaban egy szoveges fel-
adat hiteles vagy valoszinii szitudcidra utal mindennapi kérnyezetben.

Mindennapi élet Iskolai matematika

A feladat
sZdvege

!

Matematikai
modell

Probléma
helyzet

1. dbra: Nyelvi utalds és matematikai megoldds
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Ahogyan az I. dbra mutatja, a szoveges feladatnak van egy matematikai megoldasa,
amit a diakok keresnek. Az 4ltaluk adott valasz ki kell, hogy elégitse a matematikai érve-
lés szintaktikajat, ahogy azt az iskolaban a didkok meghataroztak. A feladat jelentésére
(vagy, a Vigotszkij-féle terminoldgia szerint: ,.értelmére™) (19) vonatkozo megfontolaso-
kat, ha az egy valosigos esemény modellezéseként lennc értelmezve (szaggatott vonal az
4bran), nagyrészt figyelmen kiviil hagyjak, ha hihetiink a fent idézett kutatasi eredme-
nyeknek. Véleményiik szerint az ilyen eredményeket és a diakok nehézségeit az emberi
kommunikaci6 és pszicholégiai milkddés szociokulturalis és diszkurziv értelmezésén be-
liil lehet magyardzni. (20) Egy mindennapi eseménysort leiré széveges feladat megalko-
tasa azt jelenti, hogy a hétkéznapi nyelven megfogalmazott szituaciat eldszor el kell vo-
natkoztatni a szovegkdmyezettél, aztan pedig helyre kell dllitani egy masik komyezetben
(matematikai szoveges feladatként). Ez a szovegkdrnyezettol vald elvonatkoztatas €s -
ra szovegkomyezetbe helyezés azzal jar, hogy a szdveg elvesziti eredeti megalapozottsa-
gét a mindennapi kémyezetben olyan allitasként, amely arrél szol, hogy mi torténik, ha
az emberek elosztanak lufikat maguk kozott, vagy amikor ledraznak valamilyen terméket
a boltban. Amikor ezek iskolai szoveges feladatként jelennek meg, a kommunikacié pre-
misszai megvaltoznak, (2/) mivel a gyerekek — mint didkok — tudjak, hogy a matematika
logikajat kell kovetniiik, amit el kell sajatitaniuk. A szévegkOrnyezet megviltozasan ke-
resztiil a probléma Atalakult egy adott feladattipussd. Nem sziikséges feltételezniink, hogy
a didkok figyelmen kiviil hagyjdk a tartaimat vagy nem képesek megbirkozni vele. Inkabb
amrol van szo6, hogy egymasnak ellentmondé fogalmi rendszerek kozott kell dolgozniuk,
és a didkok megtanuljak azonositani a sziveges feladatokat olyan matematikai gyakorla-
tokkal, amelyekben egy algoritmus van elrejtve és azt kell megtalalniuk. Még az iskolai
komyezetben is kommunikativ keretbe helyezik el a feladatokat, amelyek killonbdznek a
fogalmi rendszerekben, amelyekre utalnak. R Saljé és J. Wyndhamn kimutatta, hogy a
megoldasi mintak és a helyes vélaszok ardnya dramai eltéréseket mutatott, attol fiiggden,
hogy a feladat a matematikaéra vagy tarsadalomtudoményi dra keretébe volt-¢ agyazva.
(22) Sok tanulmanyban, még olyanokban is, amelyek az interaktiv paradigma keretén be-
liil magyaraztak az ilyen jelenségeket, a kutaték komoly csalédassal reagaltak a hasonld
eredményekre. Ennek kovetkeztében hajlamosak hibakat keresni — gyakran lélektani ter-
mészetiit —, amikor az ilyen eredményeket magyarazzik. K. Reusser példdut azt allitja,
hogy a diakokban ,hianyzik a belsd kognitiv feldolgozas”, amikor ityen feladatokat olda-
nak meg. (23) A diakok problémainak ilyen értelmezése figyelmen kivil hagyja az embe-
ri cselekvés szitudcios jellegét és a pszicholdgia régi hagyomanyara €pit, melyet R.
Rommetveit ,negativ tudomanyos racionalizmusnak” nevez. (24} A viselkedéstani kuta-
tasban erds hagyomanya van annak, hogy arra figyeljenek, amit az emberek nem képesek
megtenni, illetve a feltételezésnek, hogy a teljesités kudarca annak koszonhetd, hogy va-
lakinek kevesebb van abb6l, amibal a sikeres feladatmegoldénak tobb. Ezt az éllitélagos
hianyossagot tobbé-kevésbé automatikusan az egyénnek és képességbeli hidnyainak tu-
lajdonitjak. Azonban a kommunikativ perspektivabol tekintve, ahol az elemzés kiindulo-
pontja az emberi racionalizmusok és kompetencidk szitudcios jellege, ezeket a probléma-
kat kezelni lehetne, ha a matematikatanitas érzékenyebbé tenné a diakokat arra a kapeso-
latra, amely a szoveges feladatok szivege ¢s a fizikai realitasa kozott fennall. Ezért a ma-
tematika tanitasat ki kellene egésziteni egy 0j dimenzidval, ami nem jelenik meg terme-
szetes titon, ha hihetiink a fent ismertetett kutatasi eredményeknek (2. dbra).

Ezt az érvelést kovetve, a didkoktol elvarhatjuk, hogy sikeresebb feladatmegoldokka
valjanak, ha a didaktikai szerzédést ,,Gjratargyaljuk”, és ha megtanuljdk azonositani a fel-
adat céljat a tanulas szélesebb perspektivajabol, amelyben a vilag textudlis valtozata és
annak referenciai vannak a kézpontban. Igy egy didaktikai szerzodéste van szilkség,
amely batoritja a didkokban a tanulas ilyen fajta megkozelitését, hogy ez a tipusi tanu-
las megnyilvanuljon. E Marton és R. Siljo érvelés szerint ,,a diakok, akik nem értették




Jan Wyndhamn-Roger S4ljo: A szoveges feladatok és a matematikai érvelés

meg a feladat lényegét, nem is keresték azt™. (25) Véleményiink szerint a didkok kudar-
cainak és sikereinek magyarazata a konkrét kommunikativ feltételek alapjan, melyek
kozt a didkokat elhelyezték, demisztifikdlja a megfigyeléseket és lehetdve teszi, hogy az
eredményeket konkrétan meghatarozzuk abban, ami az osztlyteremben torténik. A didk-
nak, aki nem jbtt 14, hogy mirél szol a feladat (jelen esetben valosdghii feitételezések a
vildgrél), nem sziikségszeriien a készségei vagy a kompetenciai hidnyoznak. Inkabb ar-
161 van szd, hogy a feladat értelmezésében olyan kommunikativ szerzédés alapjan delgo-
zik, amely minden valésziniiség szerint az iskolai médszerekrdl valo tapasztalata alapjan
alakult ki. A lelki természetil belsé tulajdonsagokra valé hivatkozis sok esetben elrejti,
ahelyett, hogy tisztazna, mi torténik, amikor a didkok feladatokat oldanak meg.
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Mindennapi élet Iskolai matematika

tdrtenet

Probléma
helyzet

sziveg

|

Matematikai
modell

2. dbra: Szikséges dsszehasonlitds a sikeres megoldishoz

Tartalom és szabalyok a didkok érvelésében a sziveges feladatok kontextusiban

Egy érdekes €s gondosan megtervezett kisérletben L. VerschafTel és tarsai arra az ered-
ményre jutottak, hogy a 1011 éves tanulok meglepden kevés olyan valaszt adtak, ame-
lyekben valosaghii megfontoldsokat vettek figyelembe a szoveges feladat megoldasa so-
rdn az iskolaban. (26) A kisérlet soran a diakok csoportjainak olyan feladatokat kellett
megoldaniuk, amelyeket a megoldasukhoz sziikséges matematikai miiveletek alapjan vé-
logattak &ssze, de a kiilvilaggal valé kapcsolatuk kiilénb6z3 volt.

A} Az ¢ls6 csoportban olyan standard feladatok szerepeltek, amelyeket meg lehetett
oldani a hagyoményos modon. Péld4ul: ,,Chris gyalogturat tett. Délelétt ment 8 km-t, dél-
utan 15 km-t. Hany km-t tett meg Chris?”

B) A masodik csoportban a parhuzamos példak tobbé-kevésbé parhuzamos szerkezetii-
ek voltak a matematikai érvelést tekintve, de jelentésen kiilonboztek a kiilvilaggal valé
kapcsolatukban. Példaul: ,,Bruce és Alice ugyanabba az iskolaba jamak. Bruce 17 km-re
lakik az iskolétdl, Alice pedig 8 km-re. Milyen messze lakik egymastdl Bruce és Alice?”

Teljesen nyilvnvalo, hogy a feladatot nem lehet egyetlen tavolsagméréssel megolda-
ni. Nem ismerjilk az emlitett személyek lakdsainak elhelyezkedését, igy szamos lehet6-
ség mertil fel. A feladat alkotdja szerint a helyes valasz a kovetkezd: a tavolsag Alice és
Bruce lakésa kozott lehet 9 vagy 25 km, vagy barmennyi e két szam kozott. A 3. dbrd-
bol, amely a lchetséges elhelyezkedéseket mutatja, teljesen nyilvanvalo, hogy a tavolsa-
gok valtozoak lehetnek.

A gyerekekkel elvégeztetett teszt Verschaffelék kisérletében tiz par feladatot tartalma-
zott, amelyek tartalmukban, nehézségi fokukban és a sziiksége matematikai miiveletek-
ben egyardnt kitlonboztek. Az eredmények azt mutatjak, hogy a digkok gyakran ugy ol-
dottak meg a B tipusu feladatokat, hogy az A tipusnal szokasos egyszeriisitett megoldssi
mintdkat hasznaltdk fel. A kisérletben részt vevd 75 diskbol mindsssze ketts haszndlta
fel a megadott helyett a megjegyzések szdmara, és jelezte valamilyen modon, hogy a B
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tipusi feladatnak tobbféle megoldasa is lehet: A vélasz lehet 9 vagy 25 km.” Egyetlen
didk sem jelezte, hogy tobb mint két megoldas is lehetséges. Az dsszes tobbi diak egyet-
len valaszt adott, nevezetesen vagy 9, vagy 25 km-t, mindenféle megjegyzés nélkil,

A szerzdk szerint a kisérlet igazolja, hogy a didkok elényben részesitik — vagy leg-
aldbbis jobban megszoktsk — az 1. dbrdn szemléltetett feladatmegoldasi stratégiat, és
nem mutatkoznak hajlandénak a ,,valosdghii megfontolasok™ végiggondolasara.

17 ? e
? R
o——o—¥X M
? 8 ° 8 17 © 17
3 dbra

Lehetséges tdvolsdgok két pont kozott a kovetkezd szdveges feladatban: ,, Bruce és Alice
ugyanabba az iskoldba jarnak. Bruce 17 km-re lakik az iskoldidl, Alice pedig 8 km-re.
Hany km-ve lakik egymdstd! Bruce és Alice?”

Mi a valdsaghii nézdpont, amely a megismerést és a cselekvést emberi tevékenységek-
be helyezi, azt is magaval vonja, hogy az elemzés kdzéppontjaban azoknak a kommunika-
tiv tevékenységeknek a tulajdonsaga 4ll, amelyek egy konkrét kornyezetben kifejlodnek.
Ebben a kémyezetben D. Olsont kivetve arra figyeliink, hogy az emberek hogyan ,,veszik
ki a jelentést a szOvegbdl”, és a nyelvi kifejezések milyen szovegkdmyezetbe helyezését
tekintik megfelelének. (27) Esszeri kiindulasi pont a szociokulturalis alapallasbol, hogy
még az in. valésaghii megfontolasok hianya is, ami abszurd vélaszokat eredményez a fel-
adatmegolddsban, az észlelt kommunikativ rendszerekhez vald alkalmazkodast jelenti. A
kutatds alapjan teljesen nyilvanvald, hogy a latszélagos tendencia ellenére, amelynek so-
r4n sztereotip megoldasokhoz folyamodnak, amelyekben a széveges feladatok tartalméra
nem figyelnek, a didkok nagyon is érzékenyek a kisérleti kbmyezetben lezajlodo szdveg-
dsszefiggés-beli valtozasokra. (28) Mind az elméleti, mind a tapasztalati kutatds ésszer(i
kiindulopontja lehetne azért, hogy megprobéljuk meghatérozni azokat a premisszakat,
amelyek szerint az ilyen vélaszok a széveges feladatokra ésszeriinek tinnek. (29)

Nyilvanvalo, hogy az egyéni tudds mérésének hagyomanyos modja, a dolgozatiras, fur-
csénak tinik, ha bele akarunk latni abba, hogyan érvelnek az emberek é€s hogyan oldjik
meg a feladatokat. Szociokulturélis szempontbol ez a feladattipus nagyon sajatos — €s sok
tekintetben devians — kommunikacios forma. Konkrét értelemben jelentds kiilonbség van
egy tarsadalmi helyzetben vald tevékenység (pl. amikor lufikkal jitszunk vagy tavolsagot
becsliink), amelynek soran egyrészt konkrét feladatokat prébalunk megoldani, és masfeldl
a kozott, hogy valaki mas 4htal kiadott feladatokat oldunk meg papiron. A helyzethez valé
viszonyulés, az elkotelezetiség ¢s a motivacié a feladat megoldasaban mds lesz. Az elko-
telezettség hidnya esetleg az eredményezi, hogy kevesebb figyelmet szenteliink annak, va-
jon a vélasz bizonyos kritériumok alapjan valosaghii vagy sem. Ez nem azt jelenti, hogy
az iskolai szituacio és/vagy a feladat mint olyan, altalaban érdektelen. Még alapvetdbb je-
lentdségll az a tény, hogy az iskoldkban még az un. valdsaghii feladatokat is nagyon sajéa-
tos kommunikativ feltételek kozott mutatjak be — a valosaght szoveges feladat valésaga
nem azonos azzal a valdsaggal, melyet egy teljesen mas kontextusban érzékelnénk.

A formalis iskolai kommunikacios cselekvések masik jellemvonasa, amire érdemes
felfigyelni, hogy a teszthelyzet 5nmagaban meghatérozza az értelmezés szabalyait. Az in-
tézményes iskolai keretben hagyomanyosan jogos olyan kérdéseket feltenni, amelyekre a
valaszt a kérdez6 mar tudja. Igazabdl ez a leggyakoribb forma. A kérdéseket nem azért
teszik fel, hogy vélaszt kapjanak egy autentikus problémara, hanem hogy informaciost
szerezzenek valamely diakrol. Mindkét részivevd fél — tanar és didk — tudatiban van a
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didaktikai szerzédés feltételeinek, és ezek szerint cselekszik. Az elvart valaszok legfon-
tosabb tulajdonsdgait a kérdés feltevésével adjik meg az ilyen nyelvi Jatékban.

Ami még fontosabb, a teszthelyzet az iskoldban vagy a kisérletben devidns abban az ér-
telemben, hogy a diak magara marad, és irdsban kell megoldani a feladatot. Ezenkiviil az
id6 is szoritja. A tanar vagy a kutatd nem vesz részt vitapartnerként a feladatmegoldasban,
akivel meg lehetne osztani az elképzeléseket, ami més interaktiv koérnyezetekben termné-
szetes lenne. Nincs méd olyan tipusi reagalsra mint az , Azt hiszem tudom, de nem va-
gyok teljesen biztos abban, hogyan lassak neki ennek a problémanak. Lehetne ugy érvel-
ni, hogy...7” A talélgatas és az dtletek kiprobélasa, amelyek olyannyira jellemzéek az em-
beri érvelésre més kontextusokban, kevés teret kapnak a kommunikacié ezen formajéban.

Ezeket az érveket kiindulasi alapként felhasznatva, ésszerii hipotézis lenne, hogy a valé-
saghti megfontolasok sordn megfigyelt nehézségeket azokban a feltételezésekben kellene
keresni, amelyek arra vonatkoznak, hogyan Iehetne értelmezni a didkok lizeneteit. A kom-
munikativ kontextus ujradefinialasanak ezért arra kell figyelnie, hogy olyan elemeket vezes-
sen be, amelyek hozzijarulnak ahhoz, hogy a didkok ésszer(inek talaljak azokat, hogy oda-
figyeljenek az éllitdsok referencialis jelentéseire, és amelyek batoritjdk ezt a gondolkodas-
modot a szoveges feladatok megoldasa kézben. Jelen tanulmany hatterében az a feltétele-
zes all, hogy ha a diakokat masokkal egyiitt bevonjuk egy kommunikativ projektbe, annak
valosziniisége, hogy a kélcstnhatasok soran valosaghli megfontolasok sziiletnek, néni fog.
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A modszer

A fenti hipotézis kiprobalasa érdekében kisérletet végeztiink az L. Verschaffelék munka-
Jaban szerepld B tipusu feladatokkal. Két, az eredetihez hasonld feladatot fogalmaztunk meg:

1. Anna és Berra ugyanabba az iskoldba jarnak. Anna 500 méterre lakik az iskolatdl,
Berra pedig 300 méterre. Milyen tavolsagra laknak 6k ketten egymastol?

2. Milyen messze van egymasté] Alstad és Broby az utjelzé tablak alapjan?

BROBY 17

gﬁ' ALSTAD

4. dbra
Tavolsdgot mutatd itjelz6 tabldk a mdsodik feladathoz

Ezeket a példdkat nem explicit széveges feladatként adtuk meg széban vagy irdsban, ha-
nem egy beszélgetés sordn vetettiik fel, amelyben harom diak €s jelen dolgozat egyik szer-
zbje vett részt (J. W.), Az utdbbi kérdezoként, illetve vitairanyitéként szerepelt. A beszélge-
tések normadl iskolai kryezetben folytak, csoportszobékban vagy egy iires osztalyterem-
ben. Minden beszélgetést magnora rogzitettiink, azutén lefirtunk. A diskoknak papir és ce-
ruza allt a rendelkezéstikre, és rajzolhattak, hogy kiprébaljak az elméleteiket. A beszélge-
tés, amelyben az /. feladatot bemutattuk, az iskolahoz vezetd utrdl szolt. A vita iranyitoja
egy kitalalt iskolanak €s kbmyezetének a térképét mutatta meg néhdny csoportnak attdl fiig-
gden, hogyan haladt a beszélgetés. A térképen az iskola volt kozépen 100, 200 stb. méteres
koncentrikus kérokkel. A térképen nem jeléltiik Anna és Berra lehetséges lakohelyeit,

A 2. feladator az \itjelz6 tablakrdl valo altalanos beszélgetés kozben vezettik be; be-
széltlink a szineikrél, hol taldlhatok, hogyan lehet értelmezni ket stb. A beszélgetés so-
ran a diakoknak a 4. dbrdn lathaté rajzot mutattuk meg.
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A résztvevik

Az 1. feladatot nyolc csoportnak adtuk Ki (7. kisérlet), a 2. feladatot hat csoportnak (2.
kisérlet). Az 1. kisérlethen résztvevd didkok 10-11 évesek voltak. Az iskola egy jelleg-
zetes varosi iskola volt. A 2. kisérletben a tanuldk 12 évesek voltak. Az iskola egy ritkdn
lakott teriileten volit és a didkok nagy részének az iskolabusszal kellett bejamia. Ebben az
értelemben a feladatok alkalmazkodtak a didkok mindennapi életkoriilményeihez.

A diakokat a korabbi matematikai teljesitményiik alapjan csoportositottuk. Az osztaly-
ban tanité tanar homogén csoportokat hozott 1étre: kivélé, atlagos €s alacsonyan teljesi-
t6 tanulok. A kiilonbozd teljesitményszintl csoportok szama az /. tdbldzatban talalhato.

Teljesitményszint
kivald atlagos alacsony
1. kisérlet 3 2 3
2. kisérlet 2 2 2
1. tabldzat

Az eredmények alapjdn beosztott csoportok létszamai

Eredmények

A beszélgetések atlagos idétartama csoportonként 15 perc volt. Ebben benne volt a be-
szélgetés, valamint a térképek ¢s illusztraciok megrajzolasa is. Altanossagban véve a leg-
vilagosabb eredmény iiyen feltételek mellett, hogy minden csoport — kweve a kivéloan
teljesitd tanulokat — arra az eredményre jutott, hogy ,,minden attol fiigg”. Altaldban azt
vélaszoltdk, hogy nem lehet egyetlen valaszt adni, s ez €lesen ellentétben 4ll azzal, ami-
re az eredeti tanulmanyban L. Verschaffelék jutottak. A kivalé tanuldk egyik csoportj-
ban az 1. kisérletben, ami ebben a tekintetben a devians eset, a tagok arra 8sszpontosi-
tottak, hogy egy valaszt adjanak, és majdnem szavaztak arrdl, melyik legyen az. Tehat
észlelték a probléma kétértelmiiségét, de mégis ragaszkodtak ahhoz, hogy egyetlen va-
laszt adjanak. 200 vagy 800 méter kozott kellett valasztaniuk, és meég akkor sem vettek
fontolora més lehetdségeket, amikor elottik volt a térkép. Végil ugy dontdttek, hogy a
tavolsag 200 méter, mert ebben az esetben Anna ¢s Berra egyiitt mehetnek iskoldba.

A kovetkezokben a csoportokban lezajlott beszélgetések jellegét illusztraijuk. Ugy ir-
tuk 4t 6ket, hogy jelezziik a beszélgetés folyamdt, és elég részletesen ahhoz, hogy az uta-
na kovetkezd allitasok lényege vilagos legyen.

1. kivonat, 1. kisérlet, alacsonyan teljesitd tanulok
A bevezetd beszélgetés utan a didkok iskoldba vezetd Gtjardl a parbeszéd igy folytatodik:

Megjegyzés

Kérdez6 Ismerek két tanulot, akik ugvan- A kérdezd bevezeti a problémat.
abba az iskoldba jarnak, az
egyik Anna, a masik Berra. An-
na 500 méterre lakik az iskold-
tél, Berra pedig 300 méterre.
Egyik nap elgondolkodtak azon,

hany méterre is laknak egymas-

tol. Ti mit gondoltok errdl?
LA didk ...B00 méter lesz az iskoldtodl,  Maximum tdvolsag: S00+300
LB didk 200 méter. Minimum tavelsdg: 500-300
O didk 200 meter.

(' send)
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LC” didk

Attél figg, milyen iranyban lak-
nak... Rajzolhatok? ... Mond-
juk, ez az iskola... az egyikitt la-
kik, a masik itt lakik. (Mutatas.)

C bevezeti azt a kérdést, hogy
egymashoz viszonyitva hol lak-
hatnak, azzal, hogy az elso sza-
ma rajzot elkésziti.

1. didlrajz*
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LA™ didk 800 méter.
B didk 200 méter is lehet. Elkésziti a 2. rajzot.
2. didkrajz

0—a—~L 0 —H

Keérdezi Lehet 400 méter is? A kérdez felveti, hogy a tivol-
ség lehet 200 és 800 méter kbzéit.

B didk Attdl filgg, hogy mozognak...

milyen messzire laknak egy-
mastol. ..

AT didk Talan kitéra?

L7 didk Igen, ha igy laknak. C kis koroket rajzol, hogy egy
nagyobb kor alakot képezzen,
€s megmutatja a lehetséges el-
helyezkedéseket toltal, 3. rajz.

3. didkrajz

0——-6———&3.’-———%

O

Az ebben a ¢csoportban levé didkok képesek egyediil megoldani a feladatok gy, hogy
a kérdez6 nem mutatta meg nekik a térképet.

2. szaanii kivonat, 1. kisérlet, kivdléan telfesitd tanulok

A bevezetés utan igy folytatodik a beszélgetés:

D didk (nevet) ...200 méter. Legrovidebb tavolsag.
E didk 800 méter is lehet... attdl fiigg, Maximum tavolsag.
hol Taknak... és az iskola elhe-
lyezkedgsétsl,

* A rajzokat a részivevbk evedeti rajzai alapjan igyekeztink mingl hasonlobba tenni. (4 szerk.)
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Kérdez Mondjatok még err6l valamit!

E didk Ha Anna itt lakik... €5 Berra
itt... akkor 200 méter. Ha igy
laknak, akkor 800 méter.

Kérdezé Neked mi a véleményed errél, F?

F didk Mindkettd lehet,

E didgk A keted kozite is lehet. .. (A kér-
dezd megmutatja a térképet.)

E didk Ha Anna itt lakik, Berra pedig

itt, akkor 200 méter. Ha Berra
itt lakik, akkor 800 méter.

D disk Ugyanaz lesz, ha eldszor iskola-
ba mennek.

E didk Ezt hogy érted?

D diak Mindig 800 méter lesz, ha eld-

szbr iskoldba mennek.

F didk Igen, igy és igy, de ha igy men-
nek, akkor egészen mas lesz.

dé6 tevékenységeket.

3. kivonat, 2. kisérlet, alacsonyan teljesitd tanulok

Kérdezd (K) Latratok mér ilyen ttjelz6 tablakat?
G diak Igen.

K. Altaldban milven szinfiek?

H diak Kék.

T didk Zsld. ..

G diak Sérga.

K Mit jelentenek ezek a tabldk?
H didk 17 Brobyba és § Alstadba.

K Mi a mértékegység?

G didk Kilométer.

H didk Kilométer.

K Honnan tudjatok?

H didk Tanultuk.

Jdidk Kénnyebb szdmolni vele...

K Mit gondoltok, hogyan mérték

meg a tivolsigokat?

H diak (motyogva) ...autd.

A padon mutatja a pozicickat.

E a padon mutatja.

E helyesen leirja a térképet.

D azzal érvel, hogy a tavolsig
mindig 800 méter lesz, ha az is-
kolén keresztiil mennek.

Megerdsiti, hogy a baratok lak-
hatnak olyan tavolsdgban is,
hogy nem kell 800 métert menni-
iik, hogy taldlkozzanak.

A térkép hasznélataval és kitart6 és igen intenziv vita sordn (amit nehéz visszaadni
részletesen, hiszen jo része mutogatéas és nem szobeli kommunikacio volt), a csoport tag-
jai végill megegyeznek, hogy ,,200 és 800 méter kozott barmi lehet j6™.

Hasonl6 minta bontakozik ki, ha megnézziik a 2. kisérletben kialakulé fetadatmegol-

K bevezeti a problémat.
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&l Gdisk Lehet, hogy egy hosszi méré-
& riddal gyalogoltak. .,

il

2 K A térkép is segithet. Hol taldlha-
g 10k flyen jelek?

jﬁ H diak Keresztezidésekben és ilyen...

hogy az emberek tudjak. ..

K Ha a t4blinal kezditek el a mé-
rést, hol van a mérés vége?
H diak Amikor odaériink a helyhez.
J didk A véros végén vagy valami...
amin keresztiilhajtasz.
H diak A varos elején... lehet a koz-
pontban is.
K Mondjuk, hogy valaki Brobyban
lakik, egy masik pedig Alstadban.
Milyen messze laknak egyméstol?
H diak Osszeadjuk. .. 25 km-re.
G diak 25 km-re,
K Rajzoljatok le, hogy nézhet ki!
(Azegyik didk elkezdi a 4. rgjzor)
K Honnan tudjétok, hogy 25 km-re?
J didk Kovetjiik az utat...
H diak ...de akkor ezzel mi a helyzet?  H berajzolja a szaggatott vona-
lat a 4. didkrajzra.
4. didkrajz

/7
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K Ez is 25 lan? K a szaggatott vonal hosszéra
G disk Nem. kérdez ré.
J diak Egyenesen keresztiil megy .. . ro-

videbb.
K Hogy hivjuk ezt a tavolsagot?
H didk Talan légvonal...
K Ez nem volt rossz &tlet. Néha

ugy hivjuk, hogy toronyirant.
Melyik iskolai tantérgyban fog-
lalkoznatok az utjelzé tablikkal
gy, ahogy mi beszéltiink réluk?

H didk Matekban.

I didk Svédben vagy tdrsadalomisme-
retben. Ha a nevek jelentésérdl
beszéliink, akkor mas tantargy
lenne. Svéd vagy torténelem.
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4. kivonat, 2. kisérlet, dtlagos tanulok

A beszélpetés vége felé a kisvetkezd hangzott el:

K Tudtok mondani valamit a K altalanos kérdést tesz fel,
Broby és Alstad ktzotti tavol-  hogy a tivolsagot egyériclmiien
sagrol a tablak alapjan? meg lehet-e hatdrozni.

K digk Csak kerek szamokban, K szerint ez nem lehetséges.

M diak Kb. 9 km.

L didk Nem, mindegyik iranyban.

K Csinaljatok egy rajzot, ha akar-
tok! (L diak elkésziti az 5. didk-
rajzol}

5. didkrajz

L diak 17 ebben az iranyban és § ab- K didk azt dllitja, hogy a hazak
ban... 25. Gyakran nem egye- nem szitkségszeriien ugy he-
nes vonalon helyezkednek el a  lyezkednek el, ahogy az 3. rajz
maximilis tavolsdgra, hanem  illuszirdlja.
van egy kanyar, mint itt... (El-
késziti a 6. rajzot.)

6. didgkrajz

K Maost milyen messze van?

K didk Kevesebb, mint 25...

L diak De nem az it mentén kell mémi?

Az 1. kisérletben kezdetben az dsszes tavolsagot két pont kozotti legrovidebb tavol-
sagként értelmeztiik. A résztvevok nem abbél a feltételezésbol indultak ki, hogy ,,realisz-
" tikus megfontolasokat” is figyelembe kell venni a kanyargd utak miatt, vagy abbél, ho-
gyan helyezkedtek el a gyerekek hazai egymashoz és az iskoléhoz viszonyitva. Az volt a
feltételezés, hogy a vélaszokat a megadott szamok dsszeadasdval vagy kivonasaval kell
Kideriteni. Ugyanakkor, amikor a beszélgetések folytak, minden csoport szaméra nyil-
vanvalova valt (kivéve azt a csoportot, melynek tagjait a tanar kivalonak mindsitette ma-
tematikabél), hogy ,,minden attol figg”, és hogy lehetetlen pontosan megmondani, mi-
lyen messze laknak egymdstol a gyerekek. A 2. kisérletben két csoport kezdetben abbol
a feltételezésbé] indult ki, hogy minden 0t egyenes. A tobbi csoport készitett rajzot ka-
nyarodé utakrét, de amikor a valaszt kellett megadni, mégis az cgyenes vonalat valasz-
tottak. Bar amikor e beszélgetést folytattuk, azt is jelezték, hogy a tavolsagok attd] fiig-
gben valtoznak, hogy az ut mentén mérjiik azokat, vagy légvonalban.

Az 1. kisérletben az egyik csoport képes volt viszonyitani a feladatot a térkép haszna-
lata nélkiil. Vagyis a tanulok rajéttek, hogy a hazak nem feltétleniil egyenes vonalon he-
ivezkednek el. A 2. kisérlethen mindegyik csoport készitett valamilyen rajzot, amikor ér-
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velt. Ezek a csoportok azt allitottak, hogy a tavolsagok becslésének problémajaval a ma-
tematikaban kell foglalkozni, de mas tantdrgyakban is lehetséges.

Az eredmények értékelése

A tavolsdg fogalma a térben (néha idsben) elhelyezkeds pontok kozotti kiilsnbségre
utal. A matematikai terminolégigban a tavolsag fogalmét az 5. gbrdval Gsszhangban ha-

tarozzuk meg. Ami az dbran [4thaté, kife-
jezhetd lexikalis formdban és szivegkor-
nyezetbe helyezhet$ a matematikai termi-
noldgidval dsszhangban. Az 4 és B pont
kozotti tavolsag az AB szakasz hossza. A P
pont tavolsaga az egyenestl a derékszogl
tavolsag. A tavolsig mindig a lehetd legro-
videbb. A mindennapi nyelvben azonban
tGbbet eldrul, ha arrél beszélink, ,,milyen
hosszi az it a két hely kézott” — azaz ha-
sonléképpen hogyan jelslik a tablék a ta-
volsagot. Manapsag a tdvolsagot idében is
hasznalja a sok nyelv: ,,A két varos kozot-
ti tavolsag két és fél ora autdval.” Ebben
az esetben az, hogy az it nem egyenesen
halad a két pont k&zétt, nem érdekes.

Kisérletiink azt mutatta, hogy az ilyen ko-
ru didkok tudatdban vannak mindegyik , va-
losaghii” értelmezésnek — azazhogy a tavol-
sagot meg lehet hatarozni a matematikai logi-
kaval dsszhangban két pont kzotd legrovi-
debb tavolsagként, vagy fizikai tavolsagként
két hely kizott az Gton. Mi ugy gondoljuk,
hogy mindkét értelmezés ,,valésaghii™. Az /.
kisérletben természetes volt a részivevok
szamara, hogy a tvolsdgrol mint légvonalrsl
beszéljenek, igy a fenti meghatarozas szerin-
ti egyenes vonalrol. A 2. kisérletben az ltjel-
z6 tablikkal, az ¢rvelés, hogy a tajon at hala-
do Ut hosszat mérjiik le, kielégits. Ha valaki
egyik helyrol a masikra akar eljutni, termé-
szetes, hogy a meglévd Gton halad, és az a
tény, hogy a tablan lévé tavolsag a fizikai ti-
volsagot jelbli, semmilyen problémat nem je-
lent a beszélgetésben részt vevbknek. Ugyan-
akkor a 2. kisérletben azt is jelezték, hogy
egy masik tavolsag is érdekes lehet, mégpe-
dig ,,a legrovidebb tavolsag” vagy a , légvo-
nal”, netdn az a tdvolsdg, amit akkor kellene

Szociokulturdlis tavlaibdl nézve,
kisérietiink résztvevdi egy kizés
kommunikativ projekt részese,
amit a beszélgetés résztvevsi
tartanak font A pdrbeszéd
nytlvdnvaloan hiteles projekt és
a részivevdk hiteles szitudcios
kérdéseket indukdinak, melyeket
implikdciik alapjdn vizsgdlunk.
A didkok olyan tevekenységekben
veszriek vészt, mint példdul
d feltételezés, &s ezen feltételezések
Jontossdgdnak vagy lehetGségének
meguitatdsa. Ebben az értelemben
a vészivevSk kontextust hoznak
létre, és a kijelentések és érvek
érvényessége a probléma kozos
ami a beszélgelés sordn alakul ki,
It nincsenek jelen azok
a szerzddések, amelyek egy
teszihelyzetben érvényesek, ahol
minden cselekvés arra irdryul
hogy megtudjuk, mit akar tudni
a landr vagy a teszi dsszedllitdja,
legaldbbis nem olyan mérickben,
mint egy szoveges feladatokbdl cllo
hagyomdnyos matematikateszt
eselében. Amikor a csoportoknak
elmondjuk, milyen feladatial
kell foglalkozniuk, nincs
kommunikativ bizonytalansdg
a kolcsonhaids céljdt tekintve.

figyelembe venni, ha elektromos vezetéket akarnak kihiizni. A diakok teljesen nyilvanvalé mé-
don explicit és logikusan realisztikus megfontolasokat vetettek 5l a beszélgetés soran.

Az egyetlen kivétel az 1. kisérlethen az a csoport, amelyben kivalo didkok voltak. Ok
ragaszkodtak ahhoz, hogy egyetlen valaszt adjanak, még akkor is, ha tudtak, hogy tobb
helyes valasz lehetséges. Ugyanakkor, bizonyos értelemben ez a csoport is tett néhany
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5. dbra

A tévolsdgok matematikai definiciéia

val6saghtt megjegyzést, amikor valaszolt. Azért érveltek a 200 méter mellett, mert igy
Anna és Berra ,,egylitt mehettek iskolaba®.

Véleménylink szerint a kritikus pontot abban, amit tanulmanyoztunk, nem a tanul6k
képességei jelentik, legalabbis nem a szabalyok és elvek elsajatitdsanak hagyomanyosan
meghatérozott értelmében. Eredményeink azt mutatjik, hogy minden diak képes valoséag-
hii megfontolasokra. Elfogadjak — és produkalni is tudjak — a killgnbdzd értelmezéseket
a feladatban tett kijelentések és a killvilag kozotti kapesolatrél. Ugy tiinik, a donté ker-
dés a szituacié meghatarozéasa, (30) amit a didkok relevansnak tekintenek abban a kon-
textusban, amelyen tevékenykednek, és amelyben a kommunikécids szerzédések €s me-
taszerzédések, masképpen kifejezve, az interaktiv ritusokban lév premisszak érvénye-
sek. Az a képesség, hogy t4jékozédjanak a relevans kommunikacios szerzddés feldl, és
meghatarozzuk, hogyan lehet kivenni a jelentést az irott (és szébeli} allitasokbol, olyan
képesség, amely inkabb térsadalmi és diszkurziv, mint sziiken kognitiv. Egyidejileg azt -
a képességet is tiirkozi, hogy azonositani tudunk egy sajatos diszkurziv mintdt €s azt a
hajlanddsagot, hogy azt valamely helyzetre alkalmazzuk.

Szociokulturalis tavlatbél nézve, kisérletink résztvevoi egy kozos kommunikativ
projekt részesei, amit a beszélgetés résztvevdi tartanak font. A parbeszéd nyilvanvalg-
an hiteles projekt és a résztvevék hiteles szitudcids kérdéseket indukalnak, melyeket
implikéaciéik alapjan vizsgalunk. A didkok olyan tevékenységekben vesznek részt, mint
példdul a feliételezés, és ezen feltételez¢sek fontossaganak vagy lehetdségének megvi-
tatasa. Ebben az értelemben a résztvevok kontextust hoznak létre, €s a kijelentések és
érvek érvényessége a probléma kdzos megvilagitasihoz kapcsolddik, ami a beszélge-
tés soran alakul ki. Ttt nincsenek jelen azok a szerzidések, amelyek egy teszthelyzet-
ben érvényesek, ahol minden cselekvés arra iranyul, hogy megtudjuk, mit akar tudni a
tanar vagy a teszt Osszeallitoja, legalabbis nem olyan mértékben, mint egy sziveges
feladatokbdl 4116 hagyomanyos matematikateszt esetében. Amikor a csoportoknak el-
mondjuk, milyen feladattal kell foglatkozniuk, nincs kommunikativ bizonytalansag a
kolcsonhatas céljat tekintve.

A didkok beszéloként és hallgatéként is részesei az interakcionak. Kérdeznek, vila-
szolnak és a kijelentések érvényességét és hasznossdgit a vita kdzben tisztdzzdk. Az
ilyenfajta kijelentések a vitaban inkabb érvelések, mint valaszok, amiket a kozosség kri-
tikusan megvizsgal és tesztel. Ebben az értelemben a résztvevok ,,valos tarsalgasi helyze-
teket” hoznak létre, (3/) amelyekben az adott feladat és a kiilvildg kozotii kapesolat vi-
szonyat érinté valtozatos kijelentéssorozattal llitjak magukat szembe. Néhany elemz6 a
,dramaturgiai kompetencia” fogalmat hasznélja annak jellemzésére, hogyan erésitik meg
a kizléseket és targyaljak meg a jelentést a kommunikacios gyakorlatokban. Egy ilyen
kommunikéci6s projekt résztvevéi egymas kozonségei és ezen kizonség eldtt jatszanak.
Mindegyik szinész bemutatkozik a kozonségnek, és érveivel, itéleteivel €s értékelésevel
képet ad magardl. Ugyanakkor — legaldbbis kis mértékben — mindegyik szinész korlatoz-
za, mennyire lehet személyéhez hozzaférni. A térsadalmi kélcsonhatasban a résztvevok
kiaknazzak ezeket a lehetéségeket, és kommunikacidjukat azokkal a feltételezésekkel
dsszhangban gerjesztik és figyelik, amelyek az altaluk relevénsnak tartott helyzetre vo-
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natkoznak. A dramaturgiai kompetencia fogalma azt is segit megérteni, hogy az egyének
teljesitménye killonbszo kémyezetekben miért lesz val6szintileg nagyon kiilonbozs. A
tesztelési helyzet kommunikativ dinamikéja, ahol az egyének irasbeli kérdésekre vila-
szolnak egyértelmiien, erésen eltérd. A beszélgetdtars hianya, aki reagilna az allitisokra,
a kollektiva hianya, amelyik megerdsitené és alaposan szemiigyre venné a kijelentéseket,
olyan helyzetet teremt, amelyben sok potencialisan produktiv elem nincs meg. Még egy
interji sem hasonlithaté ahhoz a dramaturgidhoz, amire ratalaltunk, bér az is tarsalgds. Az
interjl soran a kérdezé 4ltalaban nem tarsalgasi partnerként vesz részt, nem jarul hozza a
parbeszédhez olyan mddon, ahogyan a baratok miikddnek egylitt valamely kozos feladat
megoldisa sordn. A kutatds modszertani elvei a ~Semlegesség” fenntartisara még kevés-
b¢ teszik hasonlatossa a szitwaciot egy igazi egylittmiikodé kommunikacios helyzethez.

Vélemeényiink szerint elemzésiink alapjan szamos érdekes kérdés mertil fol. Az egyik az-
zal a még mindig meglévé feltételezéssel kapcsolatos, hogy akkor tudunk meg valamit az
cgyenek ismereteirdl €s készségeirs), ha alyan atlagostél eltéré kommunikécios helyzetbe
hozzuk tket, mint amilyen az egyéni teszt. Hogy megértsiik, miért ezt tekintik megfeleld
kontextusnak az egyéni tudas feltérképezésére, szilkség lenne az oktatastorténet atfogd
elemzésére és az intézményes iskolarendszerben kialakult tanulssi metafordk vizsgalatara.
A tanulds meghatdrozd metaforikus megfogalmazasaban a tudés olyan valami, amit az
egyének sajat tulajdonukként birtokolnak &s barmilyen 6sszefiiggésben fel tudjak idézni. A
tudis valaminek a mésolata, amit barmilyen szitnacioban alkalmazni lehet. Egy mésik el-
keépzelés szerint, amelyet mi a modem tarsadalom szempontjabol sokkal érdekesebbnek és
hatékonyabbnak tartunk, a tudas megkivénja, hogy a targyakat és eseményeket megfelel
maodon lehessen megkonstrualni megfeleld diszkurziv és gyakorlati eszkozokkel.

Pontosan ebben a tekintetben volt hatékony az a kommunikéacié, amely a csoportok-
ban kialakult. Abban, hogy e csoportok tagjai elhataroztgk, milyen'feladatrél beszélnek
és mi tekinthet érvényes megoldasnak a szituscié szempontjabdl. Igy, bar a legtobb di-
ak nem volt biztos benne, hogyan értelmezze a szOveges feladatokat, képesek voltak
megfeleld dsszefiiggésbe helyezni ket a kialakulé beszélgetés soran. A lehetséges értel-
mezésck és kifejezések jelentésének megvitatésa kdzben azok a mechanizmusok, melyek
a kétérielmii megfogalmazasok értelmezése soran mikddnek, segitik a déntéshozatalt.

Tanulméanyunk kévetkeztetése abban az értelemben nem pedagdgiai, hogy azt allita-
nank, a csoportmunka soran jobban meg lehet tanulni a feladatmegolddst. Nem ezt akar-
Juk mondani és nincs is elegendé bizonyitékunk arra, hogy ezt &ltalanossagban kijelent-
siik. Kutatasi eredményeink azt példazzak, hogy a didkok, amikor egyiittmiikidnek és a
megértés érdekében kozosen értelmezik a kontextust, képesek megbirkézni azzal a ne-
hézséggel, amit a szakirodalom szerint problematikusnak talalnak. Vagyis sokféleképpen
képesek ,,valosaghli megfontoldsokat” végiggondolni és sikeresen megérteni a szoveges
feladatok jelentését, amikor a helyzetbél vilagos, hogy erre van sziikség és ezt varjak el
t6luk. Bizonyos értelemben azt kellene igazabél megvizsgalni, hogy a hagyoményos
tesztekben ¢és ditalaban az iskoldkban miért nem képesek erre.
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